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Resumen
El objetivo del presente estudio ha sido valorar la percepción del alumnado que ha participado en procesos de evaluación for-
mativa en el ámbito universitario, incidiendo en tres factores fundamentales: la carga de trabajo, el aprendizaje final y la responsa-
bilidad en el proceso. La investigación se ha llevado a cabo en el curso académico 2013-2014 en 20 asignaturas de 7 universidades 
españolas (1220 alumnos). La totalidad de asignaturas se ha dividido en 2 grupos, uno que engloba 10 asignaturas vinculadas con la 
enseñanza de la educación física (EF) y el deporte (587 alumnos), y otro compuesto por otras 10 asignaturas de diferentes campos 
y especialidades (633). En todas se ha aplicado un sistema de evaluación formativa y compartida. Se realiza un pretest-postest. 
Se utiliza el cuestionario validado sobre metodología y evaluación en formación inicial. Se emplea un análisis cuantitativo, tanto 
descriptivo (medias y desviaciones típicas) como inferencial (correlaciones de Pearson, y Anovas). A pesar de que en el pretest no 
se encuentran diferencias significativas en ninguno de los grupos en el postest sí que existieron, obteniéndose en el grupo de EF 
un mayor aprendizaje y responsabilidad en el proceso. Por otro lado, y en relación con la dificultad para superar la asignatura, en 
el grupo de EF se alcanzan diferencias entre aquellos alumnos que han participado más y menos veces en evaluación formativa, 
mientras que en el grupo de otras disciplinas las diferencias se encuentran en función del curso. El número de alumnos en clase no 
influye en este hecho.
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Abstract
Perception of Students in Physical Education Classes in Connection with other Subjects
The aim of this study was to evaluate the perception of the students who participated in formative assessment processes 
in universities focusing on three key factors: workload, final learning and responsibility in the process. The research was 
carried out in the academic year 2013-2014 in 20 subjects at 7 Spanish universities (1,220 students). The subjects were 
divided into 2 groups, one which encompassed 10 subjects involving physical education (PE) and sport (587 students), and 
one composed of 10 other subjects from different fields and specialties (633). In all the subjects a formative and shared 
assessment system was used. A pretest-posttest was done. The validated questionnaire about methodology and assessment in 
initial training was used. Quantitative analysis, both descriptive (means and standard deviations) and inferential (Pearson 
correlations and ANOVAs), was used. Although no significant differences were found in either group in the pretest, in the 
posttest the PE group obtained higher learning and responsibility in the process. In addition, in relation to the difficulty 
of passing the course the PE groups show differences between those who have participated more and less frequently in 
formative assessment, while in the group of other disciplines differences depend on the course. The number of students in 
class has no influence.
Keywords: formative assessment, workload, learning, responsibility, physical education
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Las finalidades y principios establecidos con la im-
plantación del Espacio europeo de educación superior 
(EEES) (Real decreto 55/2005; Real decreto 56/2005) 
han generado una prolija bibliografía relacionada con 
el proceso de evaluación (Bonsón & Benito, 2005; 
López-Pastor, 2009; López-Pastor, Martínez, & Julián, 
2007; Palacios & López-Pastor, 2013). Éste requiere de 
un cambio en el tipo de metodología empleada, solici-
tando sistemas de evaluación que permitan la implica-
ción del alumnado en el proceso de enseñanza (López- 
Pástor, Pintor, Muros, & Webb, 2013). Por lo tanto es 
fundamental que el estudiante sea consciente de lo que 
aprende y como consecuencia se motive en el proceso 
de enseñanza, lo que permitirá regular mejor el trabajo 
y ser más responsable independientemente de la especia-
lidad en la que se imparta docencia (Bonsón & Benito, 
2005).
Sanmartí (2007), atendiendo al rol que desempeña la 
evaluación en la adquisición de aprendizajes, determina 
la existencia de dos tipos de finalidades de la evalua-
ción. Por un lado, la que tiene un carácter más social y 
que se vincula con la calificación y la certificación; y, 
por otro, la pedagógica, relacionada con la identifica-
ción de los cambios necesarios para generar aprendizaje 
en el alumnado. Y es precisamente, en relación con esta 
última, con la que se vinculan las finalidades y princi-
pios del EEES. En este sentido, Buscá et al. (2011) co-
mentan que los sistemas tradicionales de evaluación se 
encuentran más centrados en la medición objetiva del 
rendimiento que en una verdadera valoración que jus-
tifique aquellos aprendizajes que adquiera el alumnado, 
por lo que parece imprescindible pasar de una finalidad 
exclusivamente social hacia una función pedagógica, as-
pecto de verdadera relevancia en el área de EF. 
En este sentido, algunos autores indican la necesidad 
de desarrollar sistemas de evaluación formativa y com-
partida para mejorar los aprendizajes (Brockbank & Mc-
Gill, 2016; Denton, 2014; Ibarra & Rodríguez-Gómez, 
2010) debido, entre otros factores, a la mayor coheren-
cia que existe a lo largo del proceso y a la necesidad de 
regular las tareas del alumnado en el desarrollo de la 
asignatura. No obstante, parece necesario incidir en cuál 
es la percepción sobre estos sistemas de aprendizaje, y 
comprobar así si existen diferencias por ejemplo entre 
los estudiantes de EF y los de otras materias.
Por lo tanto, y atendiendo a la metodología de en-
señanza, es necesario que exista una retroacción entre 
docente y alumnado que favorezca la regulación del tra-
bajo, su implicación en el proceso y la posibilidad de 
mejora y conocimiento sobre las tareas demandadas des-
de el inicio (Palacios & López- Pástor, 2013). 
De hecho, uno de los aspectos que más condicionan 
la puesta en práctica de sistemas de evaluación forma-
tiva es encontrar la manera en la que puedan aplicarse 
a diferentes asignaturas, siendo la EF una de las mate-
rias que más posibilidades ofrecen de cara al aprendizaje 
(Valles, Ureña, & Ruiz, 2011). Es por ello que se hace 
necesario valorar la percepción que tiene el alumno en 
relación con estos procesos, incidiendo en aquellos fac-
tores que pueden incidir en su puesta en práctica. 
Algunos estudios han demostrado que la mayoría 
del alumnado al que se le ofrece este tipo de propues-
tas suele preferirlas por el aprendizaje que supone, a 
pesar de requerir una mayor carga de trabajo en com-
paración con planteamientos más tradicionales y su-
mativos (Castejón, López-Pastor, Julián, & Zaragoza, 
2011).
Es imprescindible que estos procesos metodológicos 
y evaluativos se estructuren en función del contexto en 
el que se va a poner en práctica (Julián, Zaragoza, Cas-
tejón, & López-Pastor, 2010). Éste atenderá al número 
de alumnos, experiencia del docente o al tipo de tareas 
que se desarrollan dependiendo de la especialidad que se 
trate, algo en lo que se incide en el presente estudio.
Por ello, a partir de la percepción de alumnos que han 
participado en procesos de evaluación formativa, en este 
trabajo se realiza un pretest-postest, analizando el cam-
bio experimentado por el alumnado en las variables de 
carga de trabajo, aprendizaje y responsabilidad percibida 
en el proceso. Además, otro rasgo diferenciador de este 
estudio respecto a la bibliografía existente en este tema es 
la comparación entre grupos de alumnos que han partici-
pado en asignaturas vinculadas a la enseñanza de la EF y 
el deporte y a otras especialidades, analizando si la parte 
motriz inherente a la especialidad de EF puede modificar 
la percepción del alumnado respecto a otras asignaturas.
Por lo tanto, los objetivos de la investigación son:
•  Comparar la percepción que tiene el grupo de EF 
y el de otras especialidades antes y después de ha-
ber vivenciado el sistema de evaluación formativa 
implementado en la asignatura.
•  Conocer la relación existente para cada uno de los 
grupos en los tres factores de estudio: carga de tra-
bajo, aprendizaje y responsabilidad en el proceso.
•  Analizar de qué manera influye en cada uno 
de los grupos el número de veces que se ha 
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A  participado en sistemas de evaluación formativa, 
el número de estudiantes y el curso sobre la per-




El estudio se ha llevado a cabo con una muestra de 
1.220 alumnos (54,5 % varones y 45,5 % mujeres). La 
media de edad fue de 21,16 ± 1,65 años. Estos forma-
ban parte de 20 asignaturas, repartidas en siete univer-
sidades de España. Todas las asignaturas pertenecen a 
los grados de infantil, primaria y CAFD. Se ha utilizado 
un muestreo por conveniencia, debido a la accesibilidad 
a los participantes y la facilidad en la obtención de los 
datos por parte de la persona investigadora. Se han crea-
do dos grupos, uno compuesto por 587 alumnos y 10 
asignaturas relacionadas con la enseñanza de la EF es-
colar y el deporte y otro integrado por 633 alumnos que 
han cursado 10 asignaturas de otras especialidades. Los 
docentes del grupo de EF tienen una experiencia en eva-
luación formativa de 8,4 años, mientras que los de otras 
especialidades de 4,6. 
De las siete universidades que componen la muestra 
seis son de carácter público y una privada. En relación 
con las comunidades autónomas (CCAA) a las que per-
tenecen, dos son de Castilla y León, dos de la comuni-
dad de Madrid, una de Cataluña, una de Andalucía y 
otra de Murcia. 
Los criterios de elección de las asignaturas se funda-
mentaron exclusivamente en la aplicación del sistema de 
evaluación formativa que se utilizaba en las mismas. Los 
docentes que las imparten forman parte de la Red nacio-
nal de evaluación formativa y compartida en el ámbito 
universitario. Cada docente tiene al menos tres años de 
experiencia en estos procesos evaluativos.
La única diferenciación que se hizo en la selección 
de las asignaturas es que 10 se vincularan a la EF esco-
lar y las otras diez no, comprobando si este hecho incide 
en la responsabilidad, aprendizaje y carga de trabajo del 
alumnado.
Instrumentos
El instrumento utilizado para la obtención de datos 
ha sido el cuestionario sobre metodología y evaluación 
en formación inicial (Castejón, Santos, & Palacios, en 
prensa). Este cuestionario ha sido validado y obtiene 
una fiabilidad según el Alfa de Cronbach de 0,84, obte-
niendo para los ítems un r = 0,723 un nivel de confianza 
del 95 % superior al límite inferior, que según Corbet-
ta (2007) es aceptado como fiable. El cuestionario final 
que se utilizó con la muestra tiene un total de 23 cues-
tiones a las que los estudiantes responden en grado al 
acuerdo con el enunciado en una escala tipo Likert, cu-
yos valores van desde 1 (Nada) hasta 5 (Mucho).
Al realizar el análisis factorial se obtienen 3 factores 
que constituyen las variables dependientes del estudio y 
el eje principal de la investigación. Estos factores son:
1. Responsabilidad (8 ítems). Se incluyen aspectos 
relacionados con la manera en la que el estudiante se 
implica en las actividades solicitadas y adquiere com-
promiso con la asignatura. Estos ítems son: 1.a) el sis-
tema de evaluación requiere compromiso; 1.b) se ne-
cesita una continuidad a lo largo de la asignatura; 1.c) 
es necesario ser consciente del aprendizaje que se va 
adquiriendo; 1.d) se permite formar parte del proceso 
de evaluación; 1.e) se registra el trabajo que se va rea-
lizando; 1.f) se delimitan roles de trabajo en el grupo; 
1.g) existe una retroacción con el profesor, y 1.h) se 
asumen y comprenden las valoraciones y críticas de los 
compañeros.
2. Aprendizaje (7 ítems). Este factor engloba ítems 
relacionados con el tipo de aprendizaje obtenido por el 
alumno y su relación con las tareas desarrolladas. Los 
ítems son: 2.a) el aprendizaje obtenido es significativo; 
2.b) el aprendizaje se relaciona con las tareas abordadas 
en la asignatura; 2.c) la continuidad exigida provoca una 
mayor implicación en las tareas; 2.d) existe una transfe-
rencia entre el aprendizaje obtenido y las competencias 
profesionales; 2.e) la retroacción con el profesor favorece 
la mejora de los trabajos; 2.f) los procedimientos de eva-
luación empleados favorecen la implicación en las tareas, 
y 2.g) se permite una autorregulación del trabajo llevado 
a cabo.
3. Carga de trabajo (8 ítems). En este factor se in-
cluyen cuestiones relacionadas con la percepción que tie-
ne el alumnado sobre la regulación del trabajo y el nivel 
de tiempo invertido a lo largo de las asignaturas. Estos 
ítems son: 3.a) se organizan adecuadamente las tareas; 
3.b) existe una temporalización en las entregas; 3.c) se 
delimitan demasiados procedimientos de evaluación; 
3.d) La carga de trabajo es excesiva para los créditos 
que tiene la asignatura; 3.e) se delimitan recursos para 
la organización del trabajo; 3.f) el trabajo individual es 
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Aasumible; 3.g) el trabajo grupal es asumible, y 3.h) si te 
organizas desde el principio el trabajo es realizable.
Diseño y procedimiento 
El diseño del estudio es cuasi experimental (Fernán-
dez-García, Vallejo, Livacic, & Tuero, 2014), ya que 
las y los participantes no estaban asignados aleatoria-
mente. Se busca la relación entre variables sin conocer 
si existe causalidad o no. Aunque no es absoluto se in-
tenta tener el mayor control posible en cada uno de los 
grupos ya formados. Se realizar un pretest y postest, 
comprobando en este caso el nivel de influencia que tie-
ne en los factores de estudio el tipo de contenido aborda-
do en las asignaturas.
Todas las asignaturas tenían en común que se im-
partieron bajo metodologías de evaluación formativa, 
existiendo una retroacción regular entre el docente y el 
discente que permite la mejora constante de cada una de 
las tareas. Las metodologías utilizadas en todos los casos 
fueron abiertas y participativas, conociendo el discente 
desde el comienzo cómo iba a ser calificado y su partici-
pación individual o en grupo. 
Es preciso destacar que en cada uno de los grupos 
generados en el estudio (grupo EF y grupo de otras 
especialidades) los procedimientos de evaluación e 
instrumentos de calificación utilizados se adaptaron a 
la estructura de evaluación formativa. Por lo tanto, lo 
que varía en cada uno de los grupos es el tipo de con-
tenidos a impartir y los objetivos a conseguir en las 
asignaturas, comprobando en qué medida esto afecta a 
la percepción del alumnado en las variables de estudio. 
En todos los grupos de EF hubo práctica motriz, en-
focada al diseño y planificación de estrategias y tareas 
para el desarrollo de unidades didácticas en el ámbito 
escolar. Esta práctica motriz y vinculación directa al 
ámbito escolar no existió en el grupo de otras especia-
lidades. 
La estructura de recogida de información fue la si-
guiente. Antes del comienzo de la asignatura cada 
alumno/a cumplimentó el cuestionario, indicando su 
percepción sobre la experiencia previa en las asignatu-
ras cursadas hasta el momento. Al finalizar la asignatu-
ra los estudiantes respondieron al mismo cuestionario, 
valorando ahora exclusivamente la percepción sobre esa 
asignatura en concreto. En ambos casos el cuestionario 
se cumplimentó de forma individual en una única sesión 
de una hora de duración. En todo momento se garanti-
zó el anonimato para que sus respuestas fueran lo más 
sinceras posibles, al igual que la confidencialidad en el 
tratamiento de los datos.
Análisis empleado 
Esta investigación se estructura dentro de una meto-
dología cuantitativa, en la que se realiza, por un lado, 
un análisis descriptivo (medias por factores) y, por otro, 
uno inferencial mediante el paquete estadístico SPSS 
20.0. En este se han elaborado Correlaciones de Pearson 
para comprobar el grado de significatividad obtenido en-
tre los 3 factores de trabajo, y Anovas y post hoc Bonfe-
rroni, viendo que dificultad tiene cada uno de los grupos 
para superar la asignatura en función de las variables 
independientes de experiencia en evaluación formativa, 
curso y número de alumnos por clase. 
Como la n es mayor de 50 se aplicó la prueba de 
normalidad Kolmogorov-Smirnov, obteniendo una p de 
0,314, lo que justifica el empleo de pruebas paramé-
tricas. 
Resultados
Tras aplicar la prueba T de Student para grupos in-
dependientes, se observa en la tabla 1 cómo en el pretest 
las medias son prácticamente similares entre el grupo 
de otras especialidades y el de EF, siendo ligeramente 
más elevadas en este último en los factores de respon-
sabilidad y aprendizaje. Además, no existen diferencias 
significativas entre grupos en ninguno de los 3 factores. 
En el postest los datos varían sustancialmente, ya que 
se aumentan las medias de los factores en el grupo de 
EF. En el de otras especialidades descienden los valo-
res en la responsabilidad y aprendizaje, mientras que se 
incrementa el relativo a la carga de trabajo. Se aprecian 
diferencias significativas en los factores 1 y 2 de respon-
sabilidad y aprendizaje, obteniendo el grupo de EF un 
valor de más de un punto en cada uno de ellos. 
En relación con los cambios acontecidos entre el pre-
test y el postest se aprecian diferencias significativas en 
los dos grupos en el factor 3 relativo a la carga de tra-
bajo, aumentándose la media en más de un punto en los 
dos casos.
Correlaciones de Pearson 
Una vez que ya se ha extraído la significatividad en 
las diferencias encontradas por factores entre grupos (ta-
bla 1), en la tabla 2 se analiza el grado de correlación 
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obtenido de los factores para cada uno de los grupos, 
lo que permite comprobar el grado de linealidad y con-
cordancia mostrada en las respuestas de los participan-
tes. Se observa cómo únicamente se alcanza la signifi-
catividad entre los factores 1 de responsabilidad y 2 de 
aprendizaje en el grupo de EF (r(587)= ,132, p = ,021). 
Este hecho demuestra la relación directa obtenida entre 
ambos factores, siendo en ambas muy positivas, ya que 
se alcanzaron valores medios superiores a 4,1 puntos.
Anovas
A partir del análisis factorial realizado y en relación 
con la ponderación de los ítems del cuestionario relacio-
nados con la dificultad generada en la asignatura en cada 
uno de los grupos, se ha creado la variable de escala 
denominada “dificultad para superar la asignatura” (ta-
bla 3). Esta variable dependiente se relaciona con otras 
independientes. La primera de ellas es el número de ve-
ces que el alumno ha participado en sistemas de evalua-
ción formativa: a.1) “ninguna”, b.1) “entre una y dos”, 
c.1) “más de dos”. La segunda es el curso, quedando 
categorizada en: a.2) “primero”, b.2) “segundo”, c.2) 
“tercero” y e.2) “cuarto”. La última variable se refiere 
al número de alumnos en clase: a.3) “menos de 25”, 
b.3) “entre 26 y 50” y c.3) “más de 50”. Además se 
ha realizado un análisis post hoc, con el fin de observar 
cuáles son las categorías de las variables en las que se 
han encontrado significatividad en las diferencias. 
Se observa cómo dentro del grupo de EF existen 
diferencias a la hora de superar la asignatura entre los 
alumnos que no han tenido ninguna experiencia de eva-
luación formativa y aquellos que ya han tenido más de 
dos a lo largo de la carrera (F(587) = 103,32, p = ,018), 
siendo estos últimos los que reflejan una menor difi-
cultad. Respecto al grupo de otras especialidades las 
Pretest Postest
N Media DT Var Media Dt Var
Grupo EF (a)
Factor 1 (responsabilidad) 587 3,57 ,431 ,185 4,12*ab ,382 ,145
Factor 2 (aprendizaje) 587 3,72 ,731 ,534 4,31**ab ,231 ,053
Factor 3 (carga de trabajo) 587 3,12 ,613 ,375 4,45***aa ,176 ,030
Grupo otras especialidades (b)
Factor 1 (responsabilidad) 633 3,21 ,841 ,707 3,08 ,531 ,281
Factor 2 (aprendizaje) 633 3,65 ,514 ,264 3,27 ,316 ,099
Factor 3 (carga de trabajo) 633 3,41 ,694 ,481 4,52****bb ,251 ,063
Nivel de significación en las diferencias: *p < ,05.
**** Diferencias en el post entre el grupo A y B en el factor 1.
**** Diferencias en el post entre el grupo A y B en el factor 2.
**** Diferencias entre el pre y el post en el grupo A en el factor 3.
**** Diferencias entre el pre y el post en el grupo B en el factor 3.
5 
Tabla 1. Comparación de medias por factores para cada uno de los grupos en el pretest-postest





Grupo de EF (a)
Factor 1 respons./Factor 2 aprend. 587 ,132 ,021
Factor 1 respons./Factor 3 c. trab. 587 ,234 ,312
Factor 2 aprend./Factor 3 c. trab. 587 ,351 ,241
Grupo de otras especialidades (b)
Factor 1 respons./Factor 2 aprend. 633 ,345 ,124
Factor 1 respons./Factor 3 c. trab. 633 ,413 ,512
Factor 2 aprend./Factor 3 c. trab. 633 ,258 ,531
3 
Tabla 2. Correlaciones de 
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 diferencias se encuentran entre los alumnos de primer 
y cuarto curso (F(633) = 87,42, p = ,023), comprobándo-
se cómo los alumnos de primer curso encuentran más 
dificultades para hacer frente a estos sistemas de evalua-
ción. En la variable del número de estudiantes en clase 
no se encuentran diferencias. 
Discusión y conclusiones
Hemos observado en la investigación cómo a pesar 
de que en el pretest no se encontraban diferencias sig-
nificativas entre grupos, estas sí que aparecieron en el 
postest en los factores 1 y 2 relativos a la responsabili-
dad y el aprendizaje, siendo el grupo de EF el que al-
canzó valores más elevados. Este grupo manifiesta una 
percepción de mayor responsabilidad en la continuidad 
del proceso y en la obtención de un aprendizaje, dife-
renciándose significativamente con el grupo B de otras 
especialidades. Sin embargo, el factor 3 de carga de 
trabajo aumenta significativamente en los dos grupos 
en el postest en relación con el comienzo de las asig-
naturas, lo que demuestra que el alumno percibe una 
mayor inversión de horas empleadas en estos sistemas 
que en los tradicionales (Hortigüela, Pérez-Pueyo, & 
Abella, 2015).
El hecho de que en el pretest las medias de los gru-
pos fueran semejantes en los tres factores de estudio 
refleja la similitud de criterios que tiene el alumnado 
en estos sistemas de evaluación. Además, en el grupo 
de EF, las medias son un poco más elevadas en cuan-
to a aprendizaje y responsabilidad. Varsavsky y Rayner 
(2013) indican la incidencia que tiene en la concepción 
del aprendizaje del alumnado haber cursado asignaturas 
con evaluación formativa. En concreto, su experiencia 
refleja cómo el alumnado con mayor expediente acadé-
mico agradece la posibilidad que ofrecen estas vías a la 
hora de profundizar en las tareas, aunque sin incidir en 
el tipo de especialidad en el que se enmarcan. En el pre-
sente estudio se observa qué grupo de EF experimenta 
un aumento en los valores medios referentes a la res-
ponsabilidad y al aprendizaje una vez que la asignatura 
ha finalizado, tendencia inversa a lo que sucede en el 
grupo de otras especialidades, cuyos valores descienden, 
debido, en parte, al menor tratamiento de aspectos vin-
culados al aula abordados en este grupo.
Además, en ambos grupos aumenta la carga de tra-
bajo percibida. Este hecho se encuentra acorde a lo que 
establecen López-Pástor et al. (2013), indicando que es 
habitual que el alumnado que forma parte de sistemas de 
evaluación formativa considere que la carga de trabajo 
es mayor que en otros sistemas de evaluación, aunque 
esto no siempre corresponde a la realidad del tiempo 
de trabajo invertido. En relación con el descenso expe-
rimentado en el grupo de otras especialidades, Denton 
(2014) indica que cuando el alumnado y/o el docente 
no tienen la experiencia suficiente en estos procesos, 
Dificultad para superar la asignatura F gl p
Grupo de EF (n 587)
Experiencia evaluación formativa 
“ninguna, n: 213”; “entre una y dos, n: 202”; “más de dos, n: 172”
103,32 1 ,018*
Curso
“primero, n: 132”; “segundo, n: 145”; “tercero, 165; “cuarto: 145”
 98,56 2 ,223
Alumnos en clase
“menos de 25, n: 102”; “entre 26 y 50, n: 276”; “más de 50, n: 209”
 87,13 1 ,112
Grupo de otras especialidades (n 633)
Experiencia en evaluación formativa
“ninguna, n: 245”; “entre una y dos, n: 232”; “más de dos, n: 156”
 94,31 1 ,312
Curso
“primero, n: 157”; “segundo, n: 141”; “tercero, 172; “cuarto: 163”
 87,42 2 ,023**
Alumnos en clase
“menos de 25, n: 111”; “entre 26 y 50, n: 265”; “más de 50, n: 257”
 75,34 1 ,213
** p < ,05 entre “ninguna vez” (media 4,03) y “más de dos veces” (media 3,23).
** p < ,05 entre “1.er curso” (media 4,14) y “4º curso” (media 3,42).
5 
Tabla 3. Resumen de Anova (Bonferroni) para cada una de las variables independientes analizadas en el postest (experiencia en evaluación 
formativa, curso y nº de alumnos clase) 
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A  pueden producirse desajustes entre lo que se pide y lo 
que realmente efectúa, lo que puede derivar en unas va-
loraciones no del todo positivas. 
En relación con el incremento de la responsabilidad 
y el aprendizaje en el grupo de EF, Ní Chróinín y Cos-
grave (2013) indican que el carácter práctico y la impli-
cación motriz que se asocia a estas asignaturas provoca 
una motivación elevada en las clases, lo que deriva en 
una mayor percepción positiva, ya desde las primeras 
etapas. Esto sucede en el estudio, ya que en las 10 asig-
naturas que componen el grupo de EF existieron clases 
prácticas de carácter motriz.
En esta línea, en el grupo de EF se obtiene una co-
rrelación significativa entre las respuestas pertenecientes 
a la responsabilidad y el aprendizaje, debido a la valo-
ración positiva que tienen los alumnos sobre estos fac-
tores. Respecto al aprendizaje, Carless, Joughin y Mok 
(2006) señalan que el alumnado que participa en vías de 
evaluación formativa afirma la necesidad de una mayor 
implicación en el proceso, lo que se asocia a una mayor 
percepción sobre el aprendizaje adquirido al final del 
proceso. Hortigüela, Pérez-Pueyo y Abella (2015) con-
firman esta idea, demostrando también cómo el alum-
nado que participa en procesos de evaluación formativa 
asume una mayor complejidad en el proceso que los que 
lo hacen en un sistema tradicional. Respecto a la com-
paración entre grupos que han realizado evaluación for-
mativa no existe demasiada bibliografía, algo que aporta 
originalidad y relevancia al presente estudio. Sin embar-
go Pérez-Pueyo, Julián y López-Pastor (2009) indican 
que la experiencia de los docentes en estos sistemas in-
dicen directamente en los resultados de aprendizaje del 
alumnado, algo que se corrobora en este estudio favo-
rablemente en las valoraciones realizadas por el grupo 
de EF.
Respecto al grado de relación existente entre ítems 
concretos de los factores de estudio, el aprendizaje ob-
tenido por el grupo de EF se vincula con el compromiso 
adquirido en la asignatura, algo que no sucede en el gru-
po de otras especialidades. Esto demuestra una menor 
implicación de los grupos de otras especialidades, lo que 
justifica un descenso en el factor de responsabilidad en 
el postest y un aumento en la carga de trabajo. Además, 
se relaciona con el dato referente a la delimitación de 
un elevado número de procedimientos e instrumentos de 
evaluación por parte de este grupo. Roberts (2014) re-
fleja en su experiencia cómo el alumnado que demuestra 
una falta de compromiso en las asignaturas manifiesta 
una queja hacia aspectos no constatables como exceso 
de tareas o imposibilidad para regular su tiempo. Del 
mismo modo y aunque los dos grupos entiendan que 
el proceso en el que han participado requiere de con-
tinuidad, es en el grupo de EF donde estas respuestas 
se relacionan con la importancia que tiene la retroacción 
utilizada por el profesor para la adquisición de un ma-
yor aprendizaje. En este sentido, Denton (2014) refleja 
la verdadera importancia que tiene la existencia de una 
retroacción entre profesor y alumnado, ya que favorece 
la interrelación de conceptos y permite una mejora del 
trabajo realizado. En el presente estudio esta retroacción 
ha sido entendida por los grupos EF como positiva.
En relación con las diferencias significativas encontra-
das en cada uno de los grupos respecto al nivel de difi-
cultad para superar la asignatura, en el grupo de EF estas 
se encuentran entre los que no tienen ninguna experiencia 
en evaluación formativa y el alumnado que ha participado 
más de dos veces en estos procesos, siendo estos últimos 
los que reflejan una menor dificultad. Este hecho indica lo 
constatado con anterioridad, ya que el alumnado que más 
familiarizado esté con estos procesos tiene más capacidad 
para regular su trabajo y como consecuencia superar la 
materia de manera óptima (Hudesman et al., 2014). Las 
diferencias en el grupo de otras especialidades se encuen-
tran en función del curso, ya que el alumnado de primero 
encuentra más dificultades que los de cuarto para superar 
la asignatura. Esto refleja que, dentro de la percepción ge-
neralizada en el grupo sobre la mayor carga de trabajo, el 
alumnado de más experiencia en el ámbito universitario 
tiene más recursos para superar asignaturas enmarcadas en 
estas vías, lo que puede relacionarse con la autonomía ge-
nerada, entendida esta como la utilización del bagaje del 
conocimiento adquirido para poder ser aplicado en diferen-
tes ámbitos (De Miguel, 2006). Del mismo modo, en la 
variable del número de alumnos en clase no se encuentran 
diferencias entre grupos en relación con la dificultad en-
contrada para superar la asignatura. Este resultado se vin-
cula a otras investigaciones llevadas a cabo en diferentes 
etapas educativas, que destacan que apenas existieron di-
ferencias en la dificultad encontrada entre cursos con más 
y menos alumnado en experiencias estudiadas a lo largo de 
tres años (Galton & Pell, 2012). 
Por lo tanto, en relación con el primer objetivo del 
estudio se ha observado que el grupo de EF manifiesta 
una percepción más positiva en relación con la respon-
sabilidad adquirida y el aprendizaje generado a lo largo 
del proceso. Además los dos grupos perciben un aumen-
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ARespecto al segundo objetivo, en el postest se alcan-
za una correlación significativa en el grupo de EF entre 
la responsabilidad y el aprendizaje obtenido, obteniendo 
respuestas altamente positivas.
En relación con el tercer objetivo, dentro del grupo 
de EF son los alumnos que más veces han participado 
en procesos de evaluación formativa los que menos difi-
cultad perciben para superar la asignatura, mientras que 
en el grupo de otras especialidades las diferencias se en-
cuentran en primer y cuarto curso, siendo estos últimos 
los que menos dificultad manifiestan.
Se aprecia por lo tanto que la práctica motriz desa-
rrollada en el grupo de EF, la vinculación de las tareas 
al ámbito escolar y la mayor experiencia en evaluación 
formativa de los docentes provocan una percepción 
más elevada en estos grupos que en el resto de espe-
cialidades.
Consideramos que el artículo puede ser de interés 
para los responsables de la formación docente en el ám-
bito universitario, ya que permite reflexionar sobre la 
incidencia que tiene en el alumnado utilizar un sistema 
de evaluación u otro, comprobando las diferencias exis-
tentes entre los grupos de EF y el resto. Además, puede 
ser útil para todo docente interesado en la delimitación 
de estructuras metodológicas en el aula basadas en enfo-
ques abiertos y participativos.
A pesar de que en el artículo se han comparado 
dos grandes grupos de diferentes especialidades (algo 
novedoso respecto a la bibliografía de la temática) en 
los que se ha aplicado evaluación formativa, el estu-
dio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, 
únicamente se ha atendido a la percepción del estu-
diante, por lo que en futuras investigaciones sería in-
teresante reflejar la opinión del profesorado sobre la 
delimitación y uso de estos sistemas de evaluación. 
Del mismo modo se podría incidir en la calificación 
final obtenida en cada uno de los grupos, compro-
bando en qué medida esta variable afecta a su per-
cepción. En cuanto a la metodología empleada en la 
investigación, y con el fin de comprender en profun-
didad el proceso llevado a cabo, sería verdaderamente 
interesante incorporar una parte cualitativa al estudio. 
Esta podría abordarse con la realización de entrevis-
tas semiestructuradas al personal docente de cada uno 
de los grupos a partir de la delimitación de unas ca-
tegorías de análisis comunes. De este modo podría 
contrastarse lo que percibe el alumnado en relación 
con lo que manifiesta el profesorado sobre los facto-
res abordados.
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